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RESUMEN
«Mirar Profesionalmente» las situaciones de enseñanza de las matemáticas es una com-
petencia relevante del profesor de matemáticas que puede desarrollarse en los programas 
de formación de profesores. «Mirar Profesionalmente» se caracteriza por el uso del cono-
cimiento de Matemáticas y de Didáctica de las Matemáticas para reconocer elementos 
relevantes en las situaciones de enseñanza de las matemáticas, interpretarlos y apoyar las 
decisiones de acción. Esta competencia ayuda a los estudiantes para profesor a describir y 
explicar, y también a anticipar aspectos que pueden condicionar el desarrollo de la enseñan-
za. El objetivo de este capítulo es mostrar una caracterización del papel que desempeña el 
conocimiento de matemáticas para la enseñanza en la manera de entender la competencia 
«Mirar Profesionalmente» las situaciones de enseñanza.
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ABSTRACT
Professional noticing of mathematics teaching situations is a relevant competence of 
the mathematics teachers and can be developed in teacher training programs. Professional 
noticing is characterized by the use of mathematics knowledge and knowledge of Didactics 
of Mathematics to attend to relevant elements in the mathematics teaching situations, to 
interpret them and to support teaching decisions. This competence helps mathematics 
teachers to describe, explain, and anticipate aspects that may influence the development 
of teaching. The goal of this chapter is to characterize the role played by the mathematical 
knowledge for teaching in professional noticing.
Keywords: Teacher education, professional noticing, Mathematics Knowledge for Teaching, 
register of practice.
INTRODUCCIÓN
Los formadores de profesores nos enfrentamos con el desafío de ayudar a los estudiantes para profesor1 a ir más allá de una visión superficial de la en-señanza y el aprendizaje. Este desafío evidencia la compleja y difícil relación 
entre la teoría y la práctica (Oonk, Verloop y Gravemeijer, 2015). Una manera 
de responder a este desafío es usando registros de la práctica y guías para potenciar 
la relación entre la teoría y la práctica. Estas aproximaciones a la formación de 
profesores pretenden crear oportunidades para que los estudiantes para profesor 
puedan implicarse en prácticas profesionales similares a la profesión de ser profesor 
aprendiendo a usar un conocimiento relevante para comprender y actuar en las 
situaciones de enseñanza. Desde este punto de vista, aprender a ser profesor de 
matemáticas es aprender a usar un conocimiento específico sobre la enseñanza 
de las matemáticas. Esta aproximación asume que aprender un conocimiento no 
se puede separar de su uso, ya que usar el conocimiento en situaciones prácticas 
transforma dicho conocimiento (Eraut, 1994). La hipótesis que subyace a esta 
aproximación es que las actividades propuestas dan forma al conocimiento que 
debe ser usado. Eraut (1994) indica que los procesos de interpretar una situación 
evidencian un modo de usar el conocimiento. Por ejemplo, usar el conocimiento 
sobre el aprendizaje de las matemáticas para interpretar las respuestas de los alum-
nos conlleva tener que adaptarlo a las particularidades de sus respuestas.
Aprender a usar el conocimiento está vinculado a realizar actividades que de-
finen la práctica de enseñar matemáticas. Por ejemplo, preparar una secuencia de 
problemas, identificar en una situación de enseñanza lo que puede ser relevan-
te para el aprendizaje de las matemáticas, reconocer características del discurso 
1 En este capítulo denominamos genéricamente a los estudiantes para maestro de Educación 
Infantil y Primaria y a los estudiantes para profesores de matemáticas de Educación Secundaria como 
estudiantes para profesor.
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matemático, interpretar la comprensión de los estudiantes, etc. Aprender a usar 
el conocimiento en estas situaciones implica desarrollar nuevas formas de pensar 
sobre la enseñanza y por tanto a desarrollar la competencia docente. Un aspecto 
de esta competencia docente es lo que se denomina «mirar profesionalmente» las 
situaciones de enseñanza y aprendizaje.
Podemos pensar que las actividades que se desarrollan en los programas de 
formación en la Universidad están lejos de las situaciones prácticas en las que los 
profesores van a tener que desempeñar su profesión, lo que genera que algunas 
veces los egresados no consideren relevante para su profesión el conocimiento pro-
porcionado en la universidad. Para intentar resolver esta situación y superar el 
distanciamiento entre la universidad y la escuela, se han desarrollado aproxima-
ciones a la formación de profesores de matemáticas que subrayan que la «práctica» 
también puede ser enseñada en la universidad (Llinares, 2012). Así, aprender sobre 
la enseñanza no se sitúa solo en la «acción de enseñar» sino también aprendiendo 
a usar el conocimiento para analizar las situaciones de enseñanza. Por ejemplo, 
identificar las características relevantes en las respuestas de un estudiante para in-
terpretar su comprensión puede ser desafiante para un estudiante para profesor en 
una situación real de clase, pero menos exigente si se realiza el análisis sin la presión 
de la clase real en la que tendría que gestionar la interacción entre los alumnos.
Nuestro objetivo como formadores de profesores es ayudar a los estudiantes 
para profesor a aprender a discernir los detalles relevantes en una situación de 
enseñanza generando una explicación de los hechos observados relacionándolos 
con principios teóricos. Este proceso de razonamiento tiene que ver con la mane-
ra de pensar sobre una situación de enseñanza de las matemáticas. Por ejemplo, 
anticipándose a lo que puede suceder o analizando / reflexionando sobre lo que 
ya ha sucedido relacionando las ideas y principios teóricos con la acción. Es decir, 
desarrollando formas de razonar sobre la enseñanza de las matemáticas, explicando 
las acciones que la constituyen para definir acciones futuras. Este proceso de dar 
razones de por qué las cosas están sucediendo de la manera en que lo están hacien-
do, es el que puede evidenciar el uso del conocimiento.
En este capítulo usamos la competencia «mirar profesionalmente» como un 
eje alrededor del cual describimos diferentes maneras en las que se pueden generar 
contextos para aprender a usar el conocimiento de matemáticas y de didáctica de las 
matemáticas. Para ello, en primer lugar, ejemplificaremos diferentes oportunidades 
prácticas para aprender el conocimiento (Llinares, 2012). Estas oportunidades uti-
lizan registros de la práctica para representar aspectos de la enseñanza para ayudar a 
los estudiantes para profesor a comprenderla desde perspectivas diferentes.
En segundo lugar, describiremos modos de uso del conocimiento para enten-
der el desarrollo de la competencia docente «mirar profesionalmente» (Schack, Fi-
sher y Wilhelm, 2017) usando la noción de argumento práctico del estudiante para 
profesor (Fenstermacher y Richardson, 1993). Un argumento práctico muestra 
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la manera en la que los estudiantes para profesor relacionan las evidencias de la 
situación práctica con las inferencias realizadas apoyando estas relaciones mediante 
el uso de elementos teóricos. Finalmente, caracterizaremos el desarrollo de la com-
petencia docente «mirar profesionalmente» en la paulatina mejora en el uso del 
conocimiento para interpretar los aspectos de la enseñanza.
REPRESENTACIONES DE LA PRÁCTICA EN LOS PROGRAMAS DE 
FORMACIÓN
La hipótesis de que la construcción de conocimiento no puede separarse de su 
uso implica tener en cuenta algunas características de las actividades para aprender 
a usarlo. De este modo, se define un continuo entre lo que podrían ser las aulas de 
la universidad, los contextos en los que se realizan las prácticas de enseñanza, y los 
encuentros entre tutores y estudiantes para profesor cuando analizan situaciones de 
aula. El objetivo aquí es doble. En primer lugar, presentar registros de la práctica 
como oportunidades para aprender conocimiento que permita dotarlos de signi-
ficado. En segundo lugar, ayudar a los estudiantes para profesor a ir más allá del 
número limitado de casos que es posible presentar en el contexto universitario para 
construir formas de pensar y hablar sobre los aspectos de la enseñanza.
Representaciones de aspectos de la práctica que podemos considerar son, por 
ejemplo, la gestión de un profesor de una situación de resolución de problemas 
en gran grupo, la gestión de las interacciones en un pequeño grupo de estudiantes 
cuando están intentando resolver de manera colaborativa un problema, el análisis 
de las respuestas de un grupo de estudiantes a una serie de problemas, la planifi-
cación de una secuencia de actividades para ayudar a los estudiantes a mejorar en 
su comprensión de un contenido particular (Figura 1). El uso de estas representa-
ciones de la práctica en el programa de formación determina lo que los estudiantes 
para profesor pueden llegar a aprender, como paso previo a la realización de las 
prácticas de enseñanza.
Los soportes usados para mostrar estas diferentes representaciones de la práctica 
pueden variar: desde registros de lecciones enteras, a registros de momentos especí-
ficos de la enseñanza; desde entrevistas clínicas a estudiantes resolviendo problemas; 
desde registros de respuestas de alumnos a un grupo de problemas, a respuestas 
seleccionadas de alumnos a determinados problemas. Estas diferentes representa-
ciones de la práctica se apoyan en el uso de videos, casos/narrativas o conjunto de 
resoluciones escritas de alumnos, que denominamos «registros de la práctica». En 
este capítulo usaremos dos ejemplos de este tipo de registros: la gestión de la inte-
racción y del discurso matemático en la clase de matemáticas, y la interpretación del 
pensamiento matemático de los estudiantes (otro ejemplo, relativo a la planificación 
de una lección, es descrito en Llinares, 2013, y Moreno y Llinares, 2018).
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Figura 1. Sistema de actividad en la enseñanza de las matemáticas como una 
práctica a ser aprendida (Valls, Callejo y Llinares, 2008)
Los ejemplos que vamos a describir son diferentes oportunidades para aprender 
a usar el conocimiento para interpretar la situación práctica (aprender a «mirar 
profesionalmente») como paso previo a decidir cómo actuar. En primer lugar, con-
sideramos video-clips de segmentos de lecciones de matemáticas (Llinares y Valls, 
2009, 2010; Roig, Llinares y Penalva, 2011; Siebert, Groenwald y Llinares, 2013). 
En segundo lugar, usando respuestas de estudiantes a problemas para mostrar ca-
racterísticas del aprendizaje matemático (Fernández, Llinares y Valls, 2012, 2013; 
Sánchez-Matamoros, Fernández y Llinares, 2015).
Esta aproximación al aprendizaje del estudiante para profesor adopta una pers-
pectiva sociocultural sobre el aprendizaje que subraya que las características de los 
contextos de aprendizaje dan forma a lo que los estudiantes para profesor pueden 
llegar a aprender (Fernández, Sánchez-Matamoros y Llinares, 2014). Aquí resultan 
claves para el aprendizaje tanto las oportunidades para aprender «haciendo» en con-
textos con menos exigencia que las situaciones reales, cómo el papel del formador 
para ayudar a revisar los argumentos prácticos.
Ejemplo 1. Análisis de situaciones prácticas por estudiantes para maestro 
de Educación Primaria
Un registro de la práctica puede venir dado por segmentos de lecciones gra-
badas en video para mostrar algún aspecto de la enseñanza de las matemáticas 
que se considera relevante. Dichas grabaciones han sido ampliamente usadas en 
la formación inicial como una manera de colocar a los estudiantes para profesor 
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en situación de reconocer elementos de la enseñanza que pueden ayudar a ex-
plicar lo que está sucediendo (Brophy, 2003). El videoclip de un segmento de 
clase es un registro de la práctica que proporciona el contexto para comprender 
la práctica de enseñar matemáticas (Lampert y Ball, 1998). La interpretación de 
la situación mostrada en el videoclip se apoya en el uso de información teórica. 
Por ejemplo, Llinares y Valls (2009, 2010) usaron una plataforma on-line en la 
que se integraban registros de la práctica en forma de videoclips de segmentos 
de lecciones de matemáticas para ayudar, en este caso específico, a los estudian-
tes para maestro a identificar características de la enseñanza de la resolución de 
problemas (Figura 2).
Para complementar los registros de la práctica es necesario hacer visibles las 
razones del profesor (en este caso mediante una entrevista a la maestra). En par-
ticular, este contexto de aprendizaje tenía como objetivo que los estudiantes para 
maestro identificaran aspectos de la enseñanza que podían influir en el aprendizaje 
de los niños/as y tenerlos en cuenta para proponer nuevas actividades. Los vi-
deo-clips mostraban una situación en la que una maestra intenta que sus alumnos 
formulen problemas desde una situación real. Uno de los videoclips muestra la 
fase de presentación de la actividad, la forma en la que los niños/as se organizan 
en grupos para formular problemas, y cómo los resuelven. El segundo video-clip 
muestra la fase de discusión grupal en la que la maestra gestiona la presentación 
de las diferentes resoluciones y cómo ésta intenta hacer visible la manera de pensar 
de los diferentes estudiantes.
En esta situación, los estudiantes para maestro pueden visionar los videoclips 
las veces que lo necesiten participando en debates entre ellos cuando están inten-
tando relacionar las características de la enseñanza presentadas en los documentos 
teóricos con diferentes momentos de las lecciones mostradas en los videos. En este 
contexto, la información teórica sobre características de una clase que promueve 
el desarrollo de la competencia matemática ayuda a focalizar la mirada de los estu-
diantes para maestro. Esta información teórica desempeña el papel de guía para la 
identificación e interpretación de los elementos que se pueden considerar relevan-
tes en la situación mostrada.
Tres aspectos resultaron claves para explicar el desarrollo de la competencia 
docente «mirar profesionalmente» en este contexto. En primer lugar, la manera 
en la que los estudiantes para maestro usaban la información teórica para identi-
ficar los elementos relevantes de la situación e interpretarlos; en segundo lugar, las 
interacciones entre los participantes en el entorno de aprendizaje permitiéndoles 
mejorar sus argumentos prácticos; y finalmente sus concepciones previas sobre la 
enseñanza-aprendizaje.
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Figura 2. Contexto que integra espacios de interacción social, registros  
de la práctica en forma de videoclips, y elementos de información teórica  
sobre la enseñanza de las matemáticas (Llinares y Valls, 2009, 2010)
Ejemplo 2. Análisis de las respuestas de los estudiantes por estudiantes 
para maestro de Educación Primaria
Otra representación de la enseñanza de las matemáticas es la actividad de inter-
pretar el pensamiento matemático de los estudiantes. Para esta representación se 
pueden usar como registro respuestas de alumnos a diferentes actividades reflejan-
do características de la comprensión de un concepto matemático (Figura 3). Este 
registro de la práctica consta de dos actividades con diferente exigencia cognitiva 
para los niños de educación primaria y varias respuestas. Una actividad se centra en 
identificar representaciones de una fracción usando representaciones continuas y 
discretas en las que se pone de manifiesto que las partes deben ser equivalentes en 
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tamaño (aunque no necesariamente en forma) y que una parte puede estar dividida 
en otras partes. La segunda actividad se centra en reconstruir la unidad a partir de 
la representación de una fracción impropia en contexto continuo. Esta segunda 
actividad implica considerar la fracción formada como una unidad múltiple de 
fracciones unitarias (que se apoya en la comprensión de la fracción unitaria como 
una unidad iterable).
Júlia (una maestra de Educación Primaria) ha puesto como ejercicio de evaluación 
de la fracción los siguientes problemas.
1. ¿Qué figuras representan 3/8? 2. Esta figura representa 5/3 del todo. 
Representa la unidad
Algunas respuestas de su alumnado fueron
Problema 1 Problema 2
Es
tu
di
an
te
 1
Las figuras que representan 
3/8 son A), B) y F) porque hay 
tres partes de 8 pintadas
Esto son 3 partes
Es
tu
di
an
te
 2 F) representa 3/8. A) y B) 
no son 3/8 porque las partes 
no son congruentes. C) son 
3 puntos pintados y E) son 6 
puntos pintados. D) son 6/16
Divido lo que me han dado en 3 partes del mismo 
tamaño y luego cojo cinco partes como esas.
Es
tu
di
an
te
 3
A) y B) no tienen las partes 
congruentes y no son 3/8. C), 
D), E) y F) representan 3/8.
Si la figura que nos muestra son 5/3 primero divido la 
figura en cinco partes que representan los cinco tercios. 
Después sombreo 3 partes que representan 3/3, es decir 
la unidad.
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•  C1. Identifica las características de la comprensión de los niños, justificándo-
las mediante fragmentos de sus respuestas e indica los elementos matemáticos 
que están implícitos.
•  C2. Según las características de la comprensión identificadas en la cuestión 
1, ¿en qué nivel de comprensión situarías a cada niño? Justifica tu respuesta.
•  C3. Suponiendo que tú eres uno/a de los maestros/as de estos niños, define 
un objetivo de aprendizaje y propón alguna tarea para cada niño que les per-
mita seguir avanzando en su comprensión de las fracciones.
Figura 3. Estructura del registro de la práctica formado por respuestas  
de alumnos a diferentes actividades mostrando características  
de la comprensión del concepto de fracción
Las respuestas de tres parejas de niños de educación primaria a estas dos acti-
vidades reflejan diferentes formas en las que se comprenden los elementos mate-
máticos relevantes en el aprendizaje de las fracciones que deben ser interpretadas 
por los estudiantes para maestro. El proceso de identificación e interpretación para 
justificar qué hacer a continuación viene guiado por una serie de cuestiones y por 
información teórica sobre la comprensión de los niños del concepto de fracción 
como parte-todo. En particular, este tipo de registro permite usar conocimiento 
específico sobre el aprendizaje para interpretar las respuestas de los estudiantes. 
Así, usar respuestas de alumnos a actividades con diferente exigencia cognitiva 
permite hacer visibles los niveles de desarrollo de la comprensión de los conceptos 
matemáticos; y por tanto crea la oportunidad para que los estudiantes para maestro 
puedan usar el conocimiento sobre el aprendizaje matemático, y sobre el diseño de 
actividades para interpretar la situación. De esta manera, los contextos de apren-
dizaje en el programa de formación construidos sobre estos registros de la práctica 
crean oportunidades para iniciar la investigación de la práctica.
Estos contextos permiten que los formadores de maestros podamos analizar 
cómo los estudiantes para profesor aprenden a usar el conocimiento (Llinares, 
2012). Por ejemplo, Buforn (2017), en un estudio sobre cómo los estudiantes 
para maestro reconocían características del razonamiento proporcional en los ni-
ños, indicó que este reconocimiento dependía de la manera en la que los estu-
diantes para maestro comprendían los elementos matemáticos sobre los que se 
apoya el razonamiento proporcional. En particular, Buforn señala que, aunque los 
estudiantes para maestro reconocían algunas características de la comprensión del 
esquema fraccionario como parte del esquema multiplicativo en el que se inserta 
el razonamiento proporcional, tenían dificultades para discriminar las situaciones 
proporcionales de las no proporcionales y para comprender la idea de razón en 
situaciones de comparación (pensamiento relacional, covarianza cualitativa y razón 
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como índice comparativo). Además, se puso de manifiesto cierta relación entre 
características específicas de cómo los estudiantes para maestro comprendían el 
concepto matemático, con perspectivas más generales sobre el continuo entre el 
carácter procedimental o conceptual de la comprensión de los elementos matemá-
ticos considerados. Estos resultados subrayan la relación que puede existir entre 
la especificidad del conocimiento que debe ser aprendido por los estudiantes para 
maestro y dominios más generales del conocimiento para analizar registros de la 
práctica. En este sentido, el conocimiento que el estudiante para maestro debe 
usar para interpretar estas respuestas adquiere mayor relevancia al estar vinculado a 
situaciones prácticas que reflejan diferencias entre la exigencia del problema plan-
teado a los niños/as y las características de las respuestas dadas.
USO DEL CONOCIMIENTO PARA APOYAR LA PRÁCTICA. LA NOCIÓN 
DE ARGUMENTO PRÁCTICO
Caracterizar cómo los estudiantes para profesor usan el conocimiento de ma-
temáticas y el de didáctica de la matemática cuando están intentando reconocer 
los elementos claves de una situación para comprenderlos y decidir cómo actuar, 
implica dar cuenta de sus procesos de razonamiento. Un antecedente en el estu-
dio de cómo los profesores y estudiantes para profesor aprenden a razonar sobre 
una situación de enseñanza es el constructo argumento práctico (Fenstermacher y 
Richardson, 1993). El término argumento se refiere al contenido y a la estructura 
de la explicación generada por un estudiante para profesor sobre una situación de 
enseñanza en la que las evidencias se conectan de alguna manera con principios 
más generales. La manera en la que el conocimiento teórico es integrado con las 
evidencias en el proceso de dar razones por parte de los estudiantes para profesor 
al construir un argumento práctico refleja el desarrollo de la competencia docente 
«mirar profesionalmente» (Ivars, Fernández, Llinares y Choy, 2018). Por ejemplo, 
una estudiante para maestro al responder a la actividad de la Figura 3 (análisis de 
un registro de la práctica) indicaba:
C1. La primera actividad consiste en un reconocimiento de una fracción propia (3/8) 
en dos formas de representación distintas (contexto discreto y continuo). Los elementos 
matemáticos implicados son:
1. Comprender que las partes deben ser congruentes [con el significado de mismo 
tamaño, aunque forma distinta] para ver que las figuras A y B no representan 
3/8.
2. Comprender que puede estar formada por otras / considerar un grupo de partes 
como una parte para ver que la figura E en contexto discreto y la figura D en 
contexto continuo también representan 3/8.
 «mirar profesionalmente» las situaciones de enseñanza 
La segunda actividad consiste en reconstruir (en contexto continuo) el todo a partir de 
una fracción impropia (5/3). Los elementos matemáticos implicados son:
1. Saber emplear una parte de una fracción como una unidad iterativa para 
construir otras fracciones (1=3/3 = 3 veces 1/3).
2. Comprender que las partes deben ser congruentes [con el significado de mismo 
tamaño, aunque forma distinta], para dividir la figura en 5 partes y coger una 
como unidad iterativa concreta.
C2+C3
El estudiante 1 en la primera actividad solo se centra en aquellas figuras donde el 
todo está dividido en 8 partes y hay sombreadas 3, independientemente del tamaño, 
mostrando la dificultad en la compresión de la necesidad de que las partes deben ser 
congruentes [con el significado de mismo tamaño, aunque forma distinta].
En la segunda actividad, confunde el nombre de la parte con relación a la fracción 
total con el número de partes en que divide la figura. Con su representación demuestra 
que no comprende ninguno de los elementos matemáticos: ni que las partes deben ser 
congruentes, ni sabe usar una parte de una fracción como una unidad iterativa.
Como las características del nivel 1 [de comprensión del concepto de fracción] 
son que tienen dificultades para comprender que las partes en que se divide 
un todo deben ser congruentes, no sabe emplear una parte de la fracción como 
una unidad iterativa y que una parte puede estar dividida en otras partes, 
considerar un grupo de partes como una parte [entonces] este alumno se 
encuentra claramente en el nivel 1 (énfasis añadido).[…]
La descripción que hace esta estudiante para maestro del registro de la práctica 
(actividad y respuestas de los estudiantes) y su interpretación del nivel de compren-
sión de los niños ejemplifica un argumento práctico. En este argumento práctico 
es posible identificar las evidencias procedentes de la situación, las inferencias reali-
zadas sobre la comprensión de los niños y las razones dadas desde el conocimiento 
teórico (niveles de comprensión de la idea de fracción) que apoyan la inferencia 
realizada.
La manera en la que está diseñada la actividad en el programa de formación 
para que los estudiantes para maestro aprendan a usar el conocimiento sobre las 
matemáticas y la didáctica de las matemáticas para analizar el nivel de compren-
sión de los estudiantes define focos particulares de atención. Las cuestiones guías 
(cuestiones C1, C2 y C3 de la Figura 3) centran la atención sobre las características 
de la actividad presentada a los niños desde el punto de vista de los elementos 
matemáticos que deben ser comprendidos, y sobre las respuestas de niños que evi-
dencian diferentes niveles de comprensión. Centrar la atención sobre estos aspectos 
particulares crea la oportunidad para que los estudiantes para maestro aprendan a 
usar el conocimiento como una manifestación del desarrollo de la competencia 
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«mirar profesionalmente». En este caso particular, la información sobre los ele-
mentos matemáticos que deben ser comprendidos para avanzar en la comprensión 
del concepto de fracción como parte-todo permite organizar y estructurar el ar-
gumento práctico de la estudiante para maestro. Así, ya que los estudiantes para 
maestro pueden generar diferentes respuestas a este tipo de actividad, la estructura 
y el contenido de los argumentos prácticos generados ayudan a determinar niveles 
de desarrollo de la competencia docente.
En este caso, el discurso generado por los estudiantes para maestro hace visible 
tanto el contenido como la estructura de su razonamiento. Sin embargo, el uso del 
conocimiento para analizar diferentes representaciones de la práctica es diferente 
a implicarse en la práctica mediante propuestas de acción vinculadas a la interpre-
tación de la situación. Por lo tanto, una cuestión que se genera aquí es considerar 
los posibles vínculos entre el lenguaje profesional sobre la práctica y la habilidad 
de implicarse en prácticas reales. Sin embargo, podemos considerar que estas acti-
vidades del programa de formación son una aproximación a la práctica (Grossman 
et al., 2009) ya que permiten centrar la atención del estudiante para profesor en 
aspectos claves de la práctica; cuestión que puede ser difícil para un novel, pero ser 
casi transparente para un experto. Por ejemplo, el análisis pormenorizado sobre las 
respuestas de los niños que exige la práctica descrita en la Figura 3, puede no ser 
considerada real por un profesor experto. Sin embargo, puede resultar útil para 
centrar de manera consciente la atención del estudiante para maestro en algunos 
aspectos sobre los que pivota la enseñanza de las matemáticas (Mason, 1998). En 
este sentido, la aproximación a la práctica generada con este tipo de actividades en 
el programa de formación difiere de la práctica real, pero representa una aproxi-
mación relativa que puede completarse, por ejemplo, en el periodo de prácticas de 
enseñanza en la escuela. Esta aproximación a la práctica permite crear contextos 
para maximizar el aprendizaje del conocimiento que puede llegar a ser útil para 
comprender la enseñanza.
LA COMPETENCIA DOCENTE «MIRAR PROFESIONALMENTE» COMO 
UN PROCESO BASADO EN EL USO DEL CONOCIMIENTO
Para desarrollar la competencia «mirar profesionalmente» la enseñanza de las 
matemáticas es necesario tener en cuenta representaciones de esta práctica y ayu-
dar a los estudiantes para profesor a centrar su atención sobre ellas. Dos de estas 
representaciones de la práctica de enseñar matemáticas que han sido descritas en 
las secciones anteriores son la gestión de la interacción y el discurso matemático 
en la clase, y la interpretación del pensamiento matemático de los estudiantes. 
Desde esta perspectiva, la descomposición de la práctica de esta manera apoya el 
desarrollo de la competencia docente «mirar profesionalmente» ya que permite 
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que los estudiantes para profesor aprendan a «ver» aspectos relevantes y a usar un 
vocabulario específico para nombrar partes de la práctica. En el primer ejemplo 
descrito, se trata de descomponer la gestión de la situación de enseñanza en el tipo 
de actividad, el papel del maestro en las fases de la resolución de un problema, o 
en la manera en la que se articula la discusión matemática (Stein, Engle, Smith y 
Hughes, 2008). El segundo ejemplo centra la atención en la demanda cognitiva 
de la actividad y las semejanzas y diferencias en las respuestas de los niños con-
siderando los niveles de comprensión dados por el modelo de progresión en el 
aprendizaje de las fracciones (Battista, 2012). El conocimiento que los estudiantes 
para profesor deben usar para comprender estas representaciones de la práctica de 
enseñar matemáticas permite apoyar la idea de que la competencia docente «mirar 
profesionalmente» es un proceso basado en el conocimiento.
Por otra parte, los diferentes registros de la práctica usados permiten mostrar 
ciertos aspectos de la enseñanza de las matemáticas, pero no otros. En este sentido, 
somos conscientes de que existen limitaciones y diferencias en cómo las represen-
taciones de la práctica son ejemplificadas en los programas de formación usando 
unos registros en vez de otros (por ejemplo, usando videos o narrativas para mos-
trar características de la interacción entre el profesor y los estudiantes). Esto es 
debido a que es posible movilizar diferentes conocimientos al analizar los registros 
de la práctica (Thomas, Jong, Fisher y Schack, 2017). Es decir, el desarrollo de 
las destrezas alrededor de las que se articula esta competencia docente (identificar 
los elementos relevantes, interpretarlos y tomar decisiones de cómo seguir la en-
señanza) se apoya en el conocimiento de matemáticas para enseñar (Ivars, et al., 
2018) y en la existencia de un vocabulario específico y una forma de organizar el 
discurso profesional. La existencia de un vocabulario específico permite nombrar 
aspectos de la práctica ayudando a focalizar la atención, y a empezar a generar 
argumentos de la práctica cada vez mejor estructurados. Así, el conocimiento que 
el programa de formación proporciona y que debe ser movilizado para analizar 
un registro de la práctica (por ejemplo, video-clips de una lección, o respuestas de 
alumnos a problemas) debe llegar a ser considerado relevante por los estudiantes 
para profesor. Es decir, el conocimiento que se articula en la competencia docente 
«mirar profesionalmente» tiene una vinculación estrecha con el registro de la prác-
tica proporcionado.
Los argumentos prácticos generados por los estudiantes para profesor al analizar 
los diferentes registros de la práctica considerados como evidencias del desarrollo 
de la competencia docente «mirar profesionalmente», pueden estar determinados 
por la concreción de la información teórica proporcionada como guía (Ivars, Bu-
forn y Llinares, 2016). Desde este punto de vista, una cuestión clave para com-
prender en su justa medida el papel de los registros de la práctica lo determina lo 
que el binomio conocimiento teórico-registro de la práctica permite hacer visible. 
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Es decir, en qué medida dicho binomio permite generar oportunidades para apren-
der, determinando qué mirar y cómo interpretar lo que se mira. En este sentido, 
Grossman et al. (2009) indican que hacer visible a los estudiantes para profesores 
aspectos relevantes de la práctica puede ayudarles a desarrollar la competencia do-
cente «mirar profesionalmente» (en el sentido de una percepción disciplinada de la 
práctica, Mason, 1998).
El análisis de registros de la práctica guiados por algún tipo de información 
teórica subraya la idea de que la competencia docente «mirar profesionalmente» 
es un proceso a través del cual se aprende a usar el conocimiento pertinente para 
enseñar matemáticas. Este aprendizaje se evidencia por la generación de un dis-
curso profesional rico en detalles (contenido del discurso) (Ivars et al., 2018) y 
a través de la mejora de una estructura argumental que hace cada vez más explí-
cita la manera en la que se articula la relación entre las evidencias, las inferencias 
realizadas, y los apoyos teóricos usados para justificar dichas inferencias (Roig et 
al., 2011). La reconstrucción de los argumentos prácticos de los estudiantes para 
profesor (Fenstermacher y Richardson, 1993) a través de los diferentes entornos de 
aprendizaje en los que se analizan registros de la práctica puede aportar evidencias 
de este aprendizaje. Por ejemplo, el aprendizaje de determinados elementos de 
matemáticas para la enseñanza enriqueciendo su discurso profesional, permite a 
los estudiantes para profesor ser más conscientes de los detalles que pueden ser re-
levantes en una situación e interpretarlos para apoyar sus decisiones de acción. En 
este sentido, la relación entre el desarrollo de la competencia «mirar profesional-
mente» y el aprendizaje del conocimiento de matemáticas necesario para enseñar 
se retroalimenta (Ivars et al., 2018).
Así, los programas de formación pueden apoyar la relación entre las diferentes 
destrezas de la competencia docente «mirar profesionalmente» y el conocimiento 
de matemáticas para enseñar (Blömeke, Busse, Kaiser, Köning y Suhl, 2016). Sin 
embargo, la fuerte relación mutua entre competencia y conocimiento cuando ana-
lizamos la relación entre desarrollo y aprendizaje está vinculada a la concreción con 
la que se presenta el conocimiento que deben usar los estudiantes para profesor 
para analizar los registros de la práctica.
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